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1. 序論
　アクティブラーニングを文法指導で実践するには、どのように行ったらい
いだろうか。学生達が能動的に学び協同して学習を進めて行く姿は、教師が
常に追い求めているものであろう。授業内で、コミュニケーション能力を育
成する、会話を中心としたアクティビティでは、学生達を積極的に参加させ
るアクティブラーニング型授業を実践しやすい。ところが、文法学習ではア
クティブラーニング型授業はなかなか取り入れづらい。学生達も文法学習の
必然性を感じていながら、いざ教師の説明が始まると、思考を活性化するこ
とができず、受け身の授業となり集中しなくなってしまう。では、そういっ
た学生達にどういった方法で、彼らの注意力を文法学習に向け、積極的に授
業に参加させることができるだろうか。
　筆者は、ディクトグロス（dictogloss; Wajnryb, 1990）という活動に注目し、
これまでディクトグロスの有効性を様々な観点から研究してきた。また、そ
れらを検証すべく多くのクラスでディクトグロスを実践し、それが学生達に
どのような気づきを与えることができるか調査してきた。ディクトグロスは
主にアウトプット活動を促す学習法であるが、それと共に、学生達に自発的
に文法を考えさせるツールにもなると言えよう。ディクトグロスを行う過程
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で、文章復元の段階で協同作業を行わせることにより、協同学習の利点が多
く出てくる。ディクトグロス実施後に、毎回学生達に気づいたことや感想を
記入してもらい、そのコメントを「気づき」のカテゴリーごとに分析してき
た。本論では、これまで筆者が共同研究者と行った学生達の気づきの分析に
も触れながら、ディクトグロスの有効性に言及する。また、ディクトグロス
の理論的背景を、「協同学習」や文法学習の理論である「フォーカス・オン・
フォーム」の点からも説明していく。
　更に、本論では上記のようなディクトグロスの理論的背景ばかりでなく、
アクティブラーニングの理論にも目をむける。一般的に「アクティブラーニ
ング」と言われていることが、本質的には何を求めているのか探り、ディク
トグロス実践との関連性を調べていく。授業内でディクトグロスをどのよう
に活用しアクティブラーニングを実践できるのか、いくつかの例を挙げて説
明する。最後に、これまでのディクトグロス実践の経験を活かして、より効
果的な文法授業の展開方法について筆者なりの案を提示するつもりである。
2. ディクトグロスとは
　ディクトグロス（dictogloss）は、Wajnryb（1990）が提唱した伝統的
なディクテーションの技術を応用した言語教授方法のひとつである。村
野井（2006）は「ディクトグロスは、『比較的短く、内容の濃い（short & 
dense）まとまった文章を、教師が普通のスピードで数回読み、学習者はメ
モを取りながら聞く。聞き取ったことを基に、ペアまたはグループで協力し
てテキストを復元していく活動』と定義することができる（Kowal & Swain, 
1994; Swain, 1998）」と述べている。ディクトグロスは、表面的には従来の
ディクテーションのようであるが、そのプロセスでは学習者に多くのことを
要求する。まずリスニングをし、それに沿ってメモを取るという作業が入る。
そのメモにしたがって学習者はグループで意味の通った文を復元するのだが、
この段階で文法力や語彙力・記憶力など持てる力すべてを動員することにな
る。しかも、ここでペアまたはグループで協同して文を復元していくことで、
学習者間に英文の構造や意味内容に関して多くの発話が生じることになる。
　Wajnryb（1990, p.7）はディクトグロスの細かい手順を４段階で説明して
おり、それらを要約すると次のようになる。
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Stage 1. Preparation（準備段階）
a. 教師は学習者が次の段階でリスニングしやすくなるように、トピックに関
して学習者を巻き込みながらウォームアップを行う。
b. これから読まれる英文の中に未習単語がないように、事前指導を行ってお
く。
c. 今後のステージで何をやるか順を追って説明しておく。
d. Dictation 開始前に学習者をグループに分けておく。
Stage 2. Dictation（ディクテーション）
学習者は、普通のスピードで読まれた英文を２回聞く。１回目は全体を聞き、
２回目にメモを取るように指導する。また、単語や語句のメモを取る際に、
その後の復元作業時に思い出しやすいような単語をメモすることも説明に加
える。
Stage 3. Reconstruction（英文復元段階）
学習者は dictationが終わると、直ちにグループで個人の取ったメモを基に
英文を復元する。読まれた英文とまったく同じにする必要はなく、文法や文
脈のつながりを考えながら、グループ毎の英文を復元していく。グループ毎
に筆記者を１人選出し、筆記者がグループの英文をまとめていくのが望まし
い。
Stage 4. Analysis and correction（分析・修正段階）
黒板に各グループの英文を書き、センテンスごとにそれらの英文をクラス全
体でチェックしていく。学習者は、この段階でさまざまな復元英文を照らし
合わせて、文法や語彙の点からディスカッションするように仕向けられる。
理想的には、これらの復元英文がクラス全体で分析されるまで、学習者に元
の英文を見せないことが望ましい。（山本 2011より転載）
　このように、ディクトグロスはリスニング、スピーキング、リーディング、
ライティングの四技能にかかわる作業をひとつの課題の中で行わせることが
できる統合的学習法である。四技能とあえてここで言及したが、これは、グ
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ループでの文章復元を目標言語で行った場合に必要とされるスピーキング
力である。この文章復元を目標言語（この場合、英語）で行うか日本語で行
うかは、筆者が様々なレベルの学生を対象にディクトグロスを行う際に使い
分けてきた点である。学生のレベルが低い場合に、英語で共同の文章復元を
させても、ほとんど活発な発話が起こらないことが多い。ところが、中級以
上のある程度話せる学生達には、英語で文法を説明する良い機会になり、ス
ピーキング力を伸ばす練習となる。そのことに関して、以下に引用する。
　この学習者間の発話に関しては、Swain（2005）が次のように「アウト
プット仮説」（Output Hypothesis）の中で説明している。
　アウトプット仮説とは、学習者が理解可能なアウトプットを産出するよう
な機会を与えられることで、より言語習得が深まり正確な文法能力を伸ばす
ことができるというものである。アウトプットすることにより、自分がどこ
までわかっていて、どこがわからないのかというギャップに気づき、ここで
学習がおこるというものである。このアウトプットに関して、Swain（2005）
は次の３つの機能に分類している。
　　1)  The Noticing/Triggering Function（気づきを引き起こす機能）
　　2)  The Hypothesis Testing Function（仮説を検証する機能）
　　3)  The Metalinguistic (Reﬂective) Function（メタ言語機能）
　この３番目のメタ言語機能が、本論で触れている協同対話に関するもので
ある。これは学習者が言語の問題についてその目標言語を使用して会話を
しながら発話する際に言語習得がおこると説明している。このとき生じる
問題解決のための発話を Swain（2005, p. 478）は「協同対話」（collaborative 
dialogue）と呼んでいる。Nation（2007）は、ディクトグロスを、このメタ
言語機能を発達させるための教室でのアクティビティとして紹介している。
（山本、2011、p. 121）
　復元時の話し合いを日本語で行っても、学生の目を文法機能に向かせるた
めには大変効果的である。学生達はグループで正しい文章を作り上げるため
に、言語形式や意味内容について必然的に話し合うようになる。学生の注意
が特定の言語形式や文法に向いたところで、教師の方では文法説明を行うこ
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とができる。この点に関しては、後述の「フォーカス・オン・フォーム」の
項で詳しく述べたい。
　村野井（2006）は、ディクトグロスのこの協同作業は「文章の復元なので、
自然なコミュニケーションとはやや異なるが、学習者に自分の表現能力の限
界を気づかせる上で有効なアウトプット活動である」と説明している。学
習者はこの協同対話を通して、自分が復元しようとしている英文の文法に
注意するようになり、文法上で自分がいったい何を理解していないか気づく
ことになる。ある程度、ﬂuency を身につけた学習者なら、この段階で自分
の「穴」に目を向けることができる。普段、あまり気にしないで発話して
いた英文の細部にわたって「気づき」がおこるのである。レベルがあまり高
くない学習者が母語で協同対話を行った場合でも、対話者同士のメタ言語能
力は刺激され、今まで注目していなかった文法に多くの気づきがおこり、学
習効果は大きいと考えられる。ディクトグロス提唱者のWajnryb（1990）も、
「ディクトグロスの目標は、文章復元のタスクの中で生産的な文法を使用し
て、学習者に自分たちができることとできないことを理解させることであり、
また他の学習者とのふれあいを通して文法習得をすることである」と述べて
いる。
　ディクトグロスは実際に授業で行ってみると、学生達が自然と動き出すこ
とに目を見張るが、外国語習得理論からみても、理論的裏付けがしっかりと
あることがわかる。染谷（2010）は、それらを以下のようにまとめている。
1.  学習者の自律的な言語学習を可能にする（learner autonomy and self-
motivated learning）。
2.  言語学習を学習者の主体的な体験として組み立てることができる 
（learning as active involvement/experience）。
3.  個人学習と協同学習を適切に組み合わせることができる（optimum 
combination of individual and cooperative/collaborative learning）。
4.  学習者同士の交渉による学習効果が期待できる（interaction hypothesis）。
5.  意味に焦点をおいた学習（focus on meaning）と構造に焦点を当てた学習 
（focus on form）を並行して行うことができる。
6.  文法の学習を「必要なときに必要なだけ」（grammar when needed and as 
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much as needed; grammar in response to visible needs）という原則に沿っ
て行わせることができる。
7.  目標言語と自らの中間言語とのギャップに気付き（noticing and 
consciousness raising）、主体的学習への動機付けが起こる契機を多く提
供することができる（self-initiated motivation for further learning）。
8.  教師は学習者の自主的な学習を促進する役割に徹することができる 
（teacher as facilitator）。
　更に、染谷（2010）は、ディクトグロスの学習過程を以下のような「ディ
クトグロスの３段階モデル」として提示している。
1) Input Phase : テキストの提示と学習
2) Output Phase : メモ取り、およびメモに基づく原文復元作業（ソロ、
ペアまたはグループ）。
3) Conﬁrmation Phase : 教師によるコメント。
　この３段階モデルを考慮し、筆者は様々なレベルのクラスでディクトグロ
スを実施し、レベルに合わせてそれぞれの phase にかける時間を変えてい
くことが適切であるという考えに至った。初級者には Input phase に時間を
かけ、使用する語彙や文型など十分に学習した上で、ディクトグロス用の
英文を聞かせる。例えば、ディクトグロスを行う英文を事前に音読したり
シャドーイングしたりして、Output phase での作業の負担を軽減させる。一
方、上級者クラスでは Input phase にはあまり時間をかけず、Output phase 
で、事前学習の助けなしで英文復元をすることにより、力を伸ばすことがで
きる。このように、学習者のレベルに合わせて、費やす時間の調整や教材を
変えることにより、ディクトグロスはどんなレベルのクラスでも使用するこ
とが可能である。
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3. 協同学習
　ディクトグロスの理論的裏付けについて、染谷（2010）が前章でまとめて
いるように、ディクトグロスの文章復元段階でグループでの共同作業をする
と、協同学習の効果が出てくる。Johnson, Johnson, and Holubee（1993, as 
cited in McCafferty, Jacobs, & Iddings, 2006, p. 3）は、協同学習を「学習者
が自分や他のメンバーと一緒に作業をして、お互いに力を伸ばすことができ
る教育上のグループ活動のこと」と定義している。ディクトグロスは、個人
が持ち寄ったリスニングメモに基づいてグループで完成した文を作り上げる
というものであり、このプロセスで協同学習が多くおこると考えられる。一
人では聞き取れなかった部分をお互いに補い合いながら完成していく過程
で、他の仲間に自分が不確定な部分を聞いたり、また教え合ったりしながら
タスクを遂行していくことができる。クラス全体では意見を控えがちな学生
も、グループという少人数の中では自分のわからない部分をクラス全体にさ
らさなくて済むため、比較的リラックスして質問することができる。まさに、
ディクトグロスのこの部分が、文法でのアクティブラーニング型授業を可能
にしている大きな側面だと言える。個人での聞き取りによるメモを他のメン
バーと共有して、元の英文に作り上げる作業は知識を外へアウトプットして
いくことである。
　Brown（2001, p. 178）も、「グループワークによって、暖かい思いやりの
ある雰囲気が生まれ、共通のゴールを目指してお互いに協力し合う一種の共
同体ができあがる」と述べている。自分が守られているという安心感の中で、
お互いに助け合い、自由に意見を言い合えるところが協同学習の利点のひと
つだといえよう。村野井（2006）は、ディクトグロスを「「 他の学習者と
力を合わせて行う協同学習」 であることから、内発的動機の柱である『関係
性』を高める効果があると予測できる」と説明している。また、Jacobs and 
Goh（2007, p. 2）はグループ活動の理論的根拠の１つとして、Lantolf and 
Throne（2000）の説明している社会文化理論（The Sociocultural Theory）
を挙げ、「学習者は自分ひとりで学習するより、協力することによって、人
と人とのインタラクションによって、より多く学ぶことができるであろう」
と言及している。
　協同学習の大きな利点の１つは、そこで学習者間のインタラクションが
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多く起こるということであろう。村野井（2006）は、「インタラクション 
（interaction）とは、言語を使って他の対話者と情報のやり取りなどの意思
伝達をすることを意味する」と説明している。Long （1996 as cited in Jacobs 
& Goh, 2007）の「インタラクション仮説」（Interaction Hypothesis）は、学
習者は他者との相互交流によって理解しやすいインプットを得ることができ
ると述べている。ディクトグロスの文章復元プロセスでは、学習者が目標言
語を使ってタスクを行えば、必然的に意味交渉が起こり学習者の発話量も増
え、言語習得が促進されると考えられる。また、母語でのインタラクション
であっても、協同学習の観点からみれば大いに価値あるものといえよう。イ
ンタラクションすることにより、受け身の文法授業から、参加する文法学
習へと変わっていく。和泉（2009, p. 107）は、「インタラクションの役割は、
コミュニケーションの問題を解決するための意味交渉に止まらず、様々な形
で起こる学習者の相互協力も含んでいる。学習者がお互いにサポートし合っ
て活動する中で、様々な知識が創出されていくとされるのである（collective 
construction of knowledge -- Donato, 1994; R. Ellis, 2000; Lantolf, 2000; Lantolf 
& Throne, 2006）」と述べている。この説明にもあるように、ディクトグロ
スでは、文章復元という与えられたタスクを完了するためにグループ内の協
力や知識の共有がおこり、協同学習が生じると考えられる。文章復元時の
様々なグループ間の会話の中で、自分より聞き取れていた学生の発言から、
文法事項を確認したり学習したりすることもある。まさにここでは、「足場
作り」（scaffolding）と呼ばれている学習の補助的役割が、インタラクショ
ンで起こっていると言えよう。筆者の長年にわたるディクトグロス実践から、
ディクトグロスが授業を活性化する要因として、この協同学習の利点を第一
に挙げたい。
４．フォーカス・オン・フォーム
　文法学習の授業は、一般的に教師が文法の説明をするという形態が多い。
この、文法説明に学生の興味関心を引き付け続けるためには、並大抵の技で
は効果がない。学生が興味を示してくるのは、「なぜここがこうなるのか？」
という壁にぶち当たった一瞬だ。この一瞬を逃さずに、文法説明を行うこと
により、学習者の中に文法解説がしみ込んでいくと言えよう。その考え方に
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基づいているのが、ここで述べるフォーカス・オン・フォームである。
前章では、ディクトグロスの有効性を協同学習と関連付けて述べたが、ここ
ではフォーカス・オン・フォーム（Focus on Form = FonF）の観点から考察
してみたい。Long（1997）の提唱したこの FonFという指導法は、学習者
が意味に焦点をおいた言語活動をしているときに、特定の文法形式に注意を
向けさせる方法である。これは、従来の伝統的教授法のように、文法項目を
コミュニケーション活動と分けて教える方法とは大きく違っている。村野井
（2006）は、「内容ある事柄に関して第二言語学習者が目標言語を使用して
意味ある活動を行い、その過程において文法習得を促すことが、フォーカ
ス・オン・フォームのねらいである（Long, 1988a, 1991）」と説明している。
学習者が言語産出をしようとしている時に自分のわからない言語形式に遭遇
した場合、必然的に学習者の注意は意味から言語形式へとシフトされる。学
習者の注意が言語形式へと移ったときに、その言語形式の文法を指導するこ
とが言語習得に効果的であるとしている。この理論から考えると、ディクト
グロスでは、学習者は文章を復元する際に「意味」に注目しており、その復
元段階では当然「言語形式」にも注意を払う。文法に注意しながら文を再構
築していくわけであるから、学習者がつまずいた段階で、自分でその文法項
目をなんらかの方法で調べたり教師が指導したりすれば、そこで言語習得
がおこると考えられる。染谷（2010, p. 36）は、現在の第二言語習得論の理
論・理念からディクトグロスの利点を述べており、その中に、下記のように 
FonFに関するものもいくつか含まれている。（本論第２章にて既出）
・意味に焦点をおいた学習（focus on meaning）と構造に焦点を当てた学
習 （focus on form）を並行して行うことができる。
・文法の学習を「必要なときに必要なだけ」（grammar when needed and 
as much as needed; grammar in response to visible needs）という原則に
沿って行わせることができる。
・目標言語と自らの中間言語とのギャップに気付き（noticing and 
consciousness raising）、主体的学習への動機付けが起こる契機を多く提
供することができる（self-initiated motivation for further learning）。
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　FonFは、学習者がコミュニケーション活動に従事している際に遭遇した
文法項目を指導するわけだが、この場合、学習することになる文法項目は
偶発的なもので、指導する文法項目が偏ってしまうことも考えられる。そ
ういったことを考えると、教室で FonF指導を取り入れるには、教師側の準
備・工夫が必要となってくるであろう。この点に関して、Williams（2005）
はもっと広げた FonFの定義を紹介しており、FonF指導には「事前計画的」
（planned）と「即応的」（spontaneous）の２つがあるとしている。さらに、
前者には「先取り型」（proactive）と「反応型」（reactive）があるとしてい
る。この２つの FonF指導法について、和泉（2009）は、「先取り型の FonF
は、特定の言語形式が必然的に使われるようなコミュニケーション活動を前
もって用意することによって、そこで FonFを行うことになる」「反応型の
FonFでは、前もってターゲットとする言語項目を特に設けずに、コミュニ
ケーションの中で生じる問題に応じて何に焦点を当てるかを柔軟に決めてい
く」と説明している。
　これらのことを考えると、ディクトグロスにおいて、学習者に聞かせる
英文の中に、学習させたい目標となる文法項目を含むように準備しておけ
ば、学習者が文の復元の段階で、必然的にその言語形式に注目することにな
り、自分がその文法項目を理解しているかいないかに気付くこととなるだろ
う。自分の「穴」に気付いた時点で、教師がフィードバックを与えていくこ
とができる。第二言語習得理論研究の中ではさまざまな FonFのテクニック
が提示されているが、それらのテクニックは、学習者の注意を言語形式に向
ける方法から「明示的な注意の引き方」と「暗示的な注意の引き方」に分類
されている。和泉（2009）も、ディクトグロスを「明示的な注意の引き方」
をするタスクとして紹介している。本論では、実際にディクトグロスという
タスクを行いながら、学生たちがどのような文法への「気づき」を持ったか
にも注目したい。
５. アクティブラーニングの観点から
　英語教育、特に語学教育の点からみると、学生達を巻き込みながら一方通
行ではない授業を組み立てるということは、ある意味、当たり前のことであ
る。受動的な語学教育などあり得ない。学生達は受動的に講義を聞くのでは
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なく、話したり、書いたり、聞いたりと行動を起こすように様々なアクティ
ビティを行う。特に筆者は、これまで常にそのことを考えながら授業を行っ
てきた。「アクティブラーニング」という語句が教育界で盛んに取り上げら
れるようになってきた昨今、この「アクティブラーニング」という言葉は、
これまでの筆者が行ってきた授業形態を表すのだろうか、と自問自答もして
きた。溝上（2014）はアクティブラーニングの定義を以下のように述べてい
る。
「一方的な知識伝達型講義を聴くという（受動的）学習を乗り越える意
味での、あらゆる能動的な学習のこと。能動的な学習には、書く・話
す・発表するなどの活動への関与と、そこで生じる認知プロセスの外化
を伴う。」（p. 7）
　つまり、活動をしながら、そこで生じる認知プロセスを外化することが
重要になってくる。ただ活動だけ参加して、何も理解が伴っていない場合
はアクティブラーニングとは言えない。例えば、英会話の表現を覚えても、
それがどういう状況で使われどのような役割を果たすのか理解しなければ
学習したとは言えないだろう。アクティブラーニングは、学習したことを、
書く・話す・発表するなどを通して外化することだと、溝上（2014）は説
明している。このことを考えると、外化する前にしっかり学習することが
大事になってくる。つまり、アクティブラーニングと言っても、ただ単に
アクティビティだけをやらせるのではなく、しっかり知識を与え、それら
を外化して定着させることが望ましいと考えられる。このプロセスのメカ
ニズムを、松下（2015）は、「いったん内化された知識は、問題解決のた
めに使ったり人に話したり書いたりするなどの外化活動を通じて再構築さ
れ、より深い理解になっていく（内化が深まる）。」と説明している。
　溝上（2014）は、アクティブラーニングが盛んになった背景には、教授学
習パラダイムの転換があると述べている。「教える」から「学ぶ」へのパラ
ダイムの転換は、筆者を含め英語教育者たちに、どのような授業形態がい
いか模索させてきた。高等教育の大衆化で、多様なレベルの学生がいる中で、
座学だけでは授業を成り立たせることが難しくなってきており、そういった
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状況を踏まえて出てきた策でもある、と溝上は解説している。しかしなが
ら、出発点は、そういったことへの対応策だったとしても、現在は、「卒業
後の仕事や人生に適応していくための技能・態度（能力）を育てているか」
という課題に対処するための学習パラダイムでもあるとも説明している（溝
上、2014、p. 46）。溝上が解説するように、学生がしっかり講義を聴く大学
であっても、それだけでは、アクティブラーニングから得られるような学習
成果を得ることは難しいだろう。議論したり皆の前で発表したりするトレー
ニングがなされなければ、社会に出てから自分の能力を人に伝えるコミュニ
ケーション力を身に付けることは容易ではない。実際に筆者が学生達を見て
いても、自分の意見や考えを的確に「人に伝える能力」を持っている学生は
少ない。
　アクティブラーニングの理論を詳しく見ていくと、筆者が自問自答してき
た部分が多少なりとも明らかになってきた。溝上（2014）によると、これま
での「受動的学習」から「能動的な学習」への移行のために、教員から学生
への知識の一方向的な知識伝授型講義から双方向型講義へ乗り越えることは
当たり前になっており、能動的授業において、いかにアクティブラーニング
を行うかが重要になってきている、ということになる。つまり、ただ双方
向型授業を行っても、その授業形態で、認知的、倫理的、社会的能力、教養、
知識、経験を含めた汎用的能力の育成が図られなければ、真の意味でのアク
ティブラーニングと言えない。双方向的授業形態の中で、学生達がお互いに
介入しながら知識・技能・態度（能力）を育成していけるものでなければな
らない。単に学生参加型授業を行っているだけで、自分はアクティブラーニ
ングを行っていると思い込んではならない。双方向的授業を行っている状態
で、そこで認知プロセスをアクティブにさせるアクティビティが必要である。
　この観点から見ると、本論で説明してきたディクトグロスは、文法学習の
アクティブラーニングを可能にするツールと言えよう。学習した文法項目は、
ディクトグロスという活動を通して外化され（協同学習）、更に自分が理解
していない点が明らかになり、そこで学習することにより（フォーカス・
オン・フォーム）、内化も深まっていく。文法学習において、学生達が自分
たちで文法について考え、ディスカッションするアクティビティは数少なく、
またあったとしても、会話練習との抱き合わせで行うものが多い。純粋に文
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法項目のアクティブラーニングを行うものとして、ディクトグロスは大変使
いやすいものと言えよう。それでは、実際にどのように授業の中で、ディク
トグロスを組み入れているのかを次章で解説する。
6. ディクトグロスの実践
　筆者と共同研究者は、これまで７年近くに亘って、いろいろなタイプのク
ラスでディクトグロスを実践してきた。以下、時系列に従って列挙する。
1)英語通訳演習クラス（上級者：TOEFL ITP 480 以上）
2) International Program : 英語集中クラス（中級者：TOEFL ITP 380–430 
［コース開始時］、480–500 ［コース最終時］）
3) 一般英語クラス（初級者：TOEFL ITP 380–430）
4) 資格試験対策（TOEFL）クラス（初級者：TOEFL ITP 380–430）
5) Reading クラス（初級者：TOEIC IP 250–350）共同研究者担当クラス
6) English for Tourism :　日本文化を簡単な英語で説明できる力をつける
内容中心の授業（中級者：TOEIC 320–600）
7) 一般英語クラス（中級者、上級者：TOEIC 350–830）
　このように多岐にわたるレベルでディクトグロスを実践してきたが、一様
に学生達はこの活動に積極的に参加したと言っていいだろう。細かい手順は、
第２章（ディクトグロスとは）で詳しく述べているが、学生のレベルによっ
て、Step 1 から Step 4 までの段階のどの部分に時間をかけるかがディクトグ
ロス成功の鍵を握る。また、使用教材もレベルにあったものを、うまくディ
クトグロス用に調整していくことが必要である。本論では、ここ２年に亘っ
てディクトグロスを実践している English for Tourism のクラスについて詳細
を述べる。
English for Tourism クラス（実践時：2016年秋学期、2017年秋学期、2018
年春学期）
• 使用教科書『日本のことを一分間英語で話してみる』（広瀬、2014）
• 内容に重きを置いた授業
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　・目標「日本の文化を簡単な英語で伝える」
　・教科書の内容に関した日本文化についての学習
　・トピックについての十分な学習・知識
　・各人が宿題としてトピックについてリサーチしてくる
• 英語力を伸ばす授業
　・トピックに関する簡単な会話練習
　・教科書のシャドーイング、リーディングを行う
　・教科書の文を使って、日本語から英語へ直す練習（英文の意味にも注目）
　上記の授業形態の中で、「英語力を伸ばす授業」の面でディクトグロスを
使用した。内容に重きを置く授業形態においては、学習者の英語力を伸ば
すためにはどのようなアクティビティを行ったら効果的かしばしば迷うと
ころではあるが、この授業では、日本文化をまとめた教科書を使用した。教
科書の英文のシャドーイングや日本語から英語への転換など、細かい部分に
も目を向けながら、文法指導の一環としてディクトグロスを実践した。この
ことは、前述（第２章）の染谷（2010）「ディクトグロスの３段階モデル」
の理論に基づいている。最初の段階：Input Phase により多くの時間をか
け、その後、ディクトグロスを実践し、教科書で学習した内容（文法）が定
着しているかどうかチェックした。また、しっかり理解していないようなら、
Conformation Phase にも時間を割いた。内容に重きを置く授業で忘れられが
ちな「正確な文法力をつける」という点にも目を向けることができた。
　前章でアクティブラーニングの観点からディクトグロスを考えてみたが、
そのことを踏まえて、この授業でのディクトグロスの位置は、図１のように
なる。
　この授業形態では、ディクトグロスを行う前に十分にディクトグロスで使
用する英文を学習しておき、ディクトグロスは理解度チェックの機能を持た
せて使用する。多くの授業でのディクトグロスの取り入れ方を考えた時、こ
の使い方がツールとして一番使いやすい。
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7. ディクトグロス実践における「気づき」の考察
　筆者と共同研究者の研究のねらいは、ディクトグロスを行うことによって、
学生達がどのような気づきを持つかということであった。2016年以前の研
究では、ディクトグロスシートに書かれた学生のコメント分析により、この
気づきを内容ごとに分類してきた。2012年の研究（山本・臼倉、2012）では、
学生の感想の中に見られる「気づき」を概観して、以下の２つに大きく分類
した。
A. 自分自身の英語力に関する気づき（自己モニタータイプ）
 ①単語 ②スペリング　③文法　④聞き取り
B. ディクトグロスを成功させるための方略に関する気づき（ストラテジータ
イプ）
 ①メモの取り方 ②聞き方
　Aタイプ（自己モニタータイプ）の気づきは、アウトプット仮説（Swain 
2000, 2005）の中の「学習者が自分自身の英語知識の穴を見つけること」に
つながり、更には「現在の自分の能力で表現できることとできないことの
ギャップに気づく（noticing the gap）」きっかけになり得ると考える。染谷 
 
内容リサーチ 
英文まとめ 
グループプレゼンテーション 
 
 テキスト使用 
  語句・文法学習 
  
 ディクトグロス  
 
A: 内容に重きを置いた授業 
B: 英語力を伸ばす授業 
まず A  を行い次に B  に進む。 
アクティブラーニング 
知識や習得の理解（内化） 
アクティブラーニング 
A 
B 
図１.　English for Tourism　授業の組み立て
56 創価女子短期大学紀要　第50号
（2010）はこのようなモニタリングのプロセスは、「自分の思考（の結果と
プロセス）について思考するという意味で、「メタ認知的」なもので、自分
の言語使用について考え、議論するという意味で「メタ言語的」なもの」
であり、良い言語の使い手になるためには必要な能力であると述べている
（p. 39）。
　また Bタイプ（ストラテジータイプ）の気づきも同様にメタ認知ストラ
テジーの一部であると考えられる。Anderson（2002）によると、メタ認知
ストラテジーには、(1)学習の準備と計画、(2)学習方略の選択と使用、(3)
学習経過のモニタリング、(4)学習方略の調整、(5)学習方略および学習成果
の評価、の５つが含まれ、これらの過程は自律した学習者の育成とつながる。
Ｂタイプの気づきは、原文復元作業という学習活動をどのように成功させる
かについての学習者の「気づき」であり、試行錯誤を繰り返す過程で、学習
者はメタ認知ストラテジーを鍛えることができる。（山本・臼倉 2012より転
載）
　2012年の研究では、前述（第６章）のタイプ別クラスで 1)～ 5) までのク
ラスを対象にデータを取った（表１）。
　Aタイプ（自己モニタータイプ）と Bタイプ（ストラテジータイプ）の気
づきの出現頻度（％）をクラス別で比較すると、通訳演習クラス、IPクラ
ス、資格試験クラスは Bタイプの気づきの出現頻度が他のクラスと比べて
表１. 「気づき」の出現頻度（クラス別）（山本・臼倉 2012）
クラス
（クラス数） A タイプ B タイプ 総 数
ディクトグロス 
実施回数（のべ）
１クラス当たり 
平均実施回数
通訳演習 (3) 39 (62%) 24 (38%) 63 (100%) 8回 2.7回
IP (2) 51 (70%) 22 (30%) 73 (100%) 6回 3回
一般英語 (1) 55 (79%) 15 (21%) 70 (100%) 6回 6回
資格試験 (1) 41 (71%) 17 (29%) 58 (100%) 1回 1回
Reading(1)   31 (100%) 0 (0%) 31 (100%) 3回 3回
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多い。この３つのクラスと他のクラスの学習者を比べて見ると、英語学習に
対するモチベーションがより高いと言える。これらの学生達の英語力を見て
みると、通訳演習クラスは上級者レベル（TOEFL ITP 480点以上）で IPク
ラスは英語集中クラスのため、授業内外で大量の英語に触れている。このこ
とから、Bタイプの気づきを促すには、ある程度の英語力が必要とされる可
能性がうかがえる。しかしながら、全体を見ると、どのクラスも Aタイプの
気づきの方が多いと言えよう。
　学生達のコメントの実例を挙げると下記のようになる（表２）。
　このコメントからも、学生達が「文法」への気づきを認識していることが
わかる。ディクトグロスを行うことにより、文法を意識的に考える習慣が身
に着くことも期待される。
　自己モニター分類の、どの項目の「気づき」が多いか調査した結果が表３
である。この結果から見ても、文法への気づきが一番多いことがわかる。実
例からは、単語部分の分類でも文法に関連しているものも見られる。Bタイ
プ（ストラテジータイプ）の実例も見てみよう（表４）。
表２. 自己モニタータイプの気づきの分類と実例　（山本・臼倉 2012）
①単語 「単語が覚えられていない。」
「soilに sがつくということを認識していなかった。」
「everyは単数形にする。」
②スペリング 「つづりが書けないことが多い。」
③文法 「文法が理解できていない。」
「メモしたことから文を作るのが難しかった。」
「過去形にするのを忘れている。」
「接続詞の入れ方がどうなのか間違えてしまう。」
④聞き取り 「前置詞や冠詞が聞き取れていないことが多かった。」
「単語をひとつずつしか聞き取ることができなかった。」
「文の最初と最後の文はけっこう聞き取れるが、真ん中がだめ。」
「自分が覚えていない単語は聞き取るのが難しい。」
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　これらのコメントを見ても、学生達が文法に言及していることがわかる。
クラス別の「気づき」は表５のようになる。
　学生達は、原文復元作業を行うときには、聞き取れなかった部分やメモを
取れなかった部分を推測する必要があり、その時に文法力が必要となるとい
表４. ストラテジータイプの気づきの分類と実例　（山本・臼倉 2012）
①メモの
　取り方
・頭文字だけメモをしてあとは文法的に予想して埋めていけばでき
るのだとわかった。
・聞こえているのにメモをとるのが下手でスピードについていけな
かった。
・複数形の sや冠詞はメモに強調のしるしをつけるなど工夫しよう
と思った。
・メモを取る段階で、何に注意していけばいいかとか、３回聞ける
ので、それぞれの回では何に耳を傾けるかなどわかった。
・単語を書いていったが、文章の流れがつかめていなかった。動詞
と前置詞を書くようにしたら、覚えが変わった気がした。
②聞き方 ・リスニング中に自分の頭の中で整理することが大切だと思った。
・文法を考えながら聞くと覚えやすい。細かなところを（複数形、
the）注意して聞かないといけない。
・聞いて「当たり前だ」と思ってしまうことほど後で忘れてしまう。
珍しい情報ほど頭に残る。
・一部分でなく全体を聞くようにしたい。
表３. 自己モニタータイプの気づき（クラス別）（山本・臼倉 2012）
クラス 単 語 スペリング 文 法 聞き取り 総 数
通訳演習 1 (3%)   2 (5%) 21 (54%) 15 (38%) 39 (100%)
IP 2 (4%)   1 (2%) 21 (41%) 27 (53%) 51 (100%)
一般英語 1 (2%)   6 (11%) 25 (45%) 23 (42%) 55 (100%)
資格試験 2 (5%)   8 (19%) 15 (36%) 17 (40%) 42 (100%)
Reading 8 (26%) 13 (42%)   4 (13%)   6 (19%) 31 (100%)
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うことに気づいていると言えよう。
　2016年以降の研究では、前章で実践背景をくわしく説明した English for 
Tourism のクラスで、ディクトグロスシートに書かれた学生達のコメントを
分析していった。コメントの分析分類項目として、2012年に行った前述の
２タイプ（自己モニタータイプ、ストラテジータイプ）の他に、「協同学習
タイプの気づき」「モチベーションタイプの気づき」「その他（ディクトグロ
スの有効性に関する気づき）」を加えた。これは、同じ学生達の４回のディ
クトグロスシートを調べていくうちに、これまでの２タイプには入れるこ
とができないまとまった種類のコメントがあることに気づいたからである。
2016年の研究で基幹となったこれら５種類の「気づき」は、まとめると以
下のように説明される。
A. 自己モニタータイプの気づき
・現在の自分の能力で表現できないことのギャップに気づくきっかけに
なる。
→ 自分の思考（の結果とプロセス）について思考する
→ 自分の使用言語について考え、議論する
本研究では、下位項目として
1)単語　2)スペリング　3)文法　4)聞き取り　5)達成感　
6)メモ取り　7)その他　を設定した。
B. ストラテジータイプの気づき
 表５. ストラテジータイプの気づき（クラス別）（山本・臼倉 2012）
クラス メモの取り方 聞き方 総 数
通訳演習 16 (67%) 8 (33%) 24 (100%)
IP 12 (55%) 10 (45%) 22 (100%)
一般英語 9 (60%) 6 (40%) 15 (100%)
資格試験 2 (12%) 15 (88%) 17 (100%)
Reading ― ― ― 
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・原文復元作業を成功させるために試行錯誤し、いろいろ考えるように
なる。
→ メタ認知ストラテジーを鍛える
本研究では、下位項目として
　1) Dictogloss のストラテジー　2) 自習ストラテジー　を設定した。
C. 協同学習タイプの気づき
・協同して作業することで、ひとりで学習しているときには気づかな
かったことに気づくことができ、互いに学び合うことができる。
・ひとりではできないことも、友人と協力しあってやり遂げることで、
自信を持つようになる。
D. モチベーションタイプの気づき
・自分の不得意分野に気づき、それを克服したいという気持ちを持つ。
・ディクトグロスを通して英語学習への更なる意欲が生まれ、英語力を
向上させるために更に努力しようという気持ちになる。
E. その他（ディクトグロスの有効性に関する気づき）
　上記５つのタイプ別気づきとはどのような内容か、実際の学生達のコメン
ト記述例を示す。これらのコメントは、2016年後期に English for Tourism
の学生達から回収したディクトグロスシートから抜き出したものである。
 １回目　32人（2016年９月 13日）
 ２回目　24人（2016年 10月３日）
 ３回目　15人（2016年 11月４日）
 ４回目　21人（2016年 11月 28日）
記述例
A. 自己モニタータイプの気づき　
・ディクテーションで私の苦手なところは、英単語の発音を間違って認
識していたために、英単語が浮かばないところだと感じました。［単
語］
・耳で聞いて、英語でメモを取ることが難しいと感じました。［メモ取り］
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・前置詞や副詞の使い方をあまり理解していないと思いました。［文法］
・the や s の音をあまり聞き取れていなかった。［聞き取り］
・先週に引き続きスペルミスがあるので今後の課題となりました。［スペ
リング］
・間違いもほとんどなく、少しずつではありますが英語が身についてき
ている気がします。［達成感］
B. ストラテジータイプの気づき
・練習を応用して、普段からディクテーションを行う前に、和訳を見な
がら英語で話す練習をしていけば、speakingの力もつくと感じたので、
早速実践していきたいです。［自習ストラテジー］
・音だけで聞き取りをしているとあまり文法を考えないで自分が書いて
いることに気が付きました。［Dictogloss ストラテジー］
C. 協同学習タイプの気づき
・聞き取ったところをただ淡々と答え合わせをするより、自分でアク
ションを起こすことができるので、楽しくグループでディスカッショ
ンできました。
・同じグループの人に助けられた。
・みんなで助け合えば、文章を作れることが一番良いと思った。
・みんなで確認するとコミュニケーションもとれるし、自信がない生徒
も発表する前に確認ができて良いと思いました。
D. モチベーションタイプの気づき
・日頃から、わからない英単語の意味だけでなく、発音も習得していき
たいです。
・文法の知識も曖昧なので、確かなものにしていきたい。
・日々の勉強の中で、シャドーイングも取り入れていくべきだと感じま
した。
E. その他　
・英語の聞く・書く力が伸びるので良いと思いました。［有効性］
・この学習はペアワークですが、自分が考える暇もなく周りが答えてい
くので、もう少し自分で整理する時間がほしいです。［negative］
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　この図から、学生のコメントは 2012年までと同様、やはり自己モニター
タイプが一番多いことがわかる。
図２. 気づきの種類別比較
（言語教育エキスポ 2018　口頭発表資料）（言語教育エキスポ 2 18 口頭発表資料） 
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図３. 自己モニタータイプの気づきの内訳
（言語教育エキスポ 2018　口頭発表資料）（言語教育エキスポ 2 18 口頭発表資料） 
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　自己モニタータイプ 163件を下位項目でわけると図３のようになり、「聞
き取り」「達成感」「文法」が上位を占めることがわかる。
　どの回も自己モニタータイプが突出しているが、初回は、ディクトグロス
を通して自分自身を客観的に見る姿勢に慣れていなかったということが考え
られる。徐々にやり方がわかるにつれて、この活動を通して自分の英語力へ
の気づきが増していったと言える。協同タイプやモチベーションタイプも多
く表れている。それでは、自己モニタータイプの気づきの内訳では、４回分
の推移はどうなっているだろうか。
　図５から、学生の気づきの中で、回を重ねていくごとに「達成感」を感じ
ていることがわかる。これは、ディクトグロスの活動に慣れてくるにつれて
英文を復元できるようになり、その喜びから達成感を味わっていると思われ
る。
図４. 気づきの推移
（言語教育エキスポ 2018　口頭発表資料） 
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8. 結論
　本論では、ディクトグロスの有効性を様々な観点から検証してきた。長年
に亘る筆者の実践から裏付けられる考察からもわかるように、学生達を積
極的に授業に参加させ、活気ある授業を行うためにディクトグロスは有効な
ツールである。文法指導ばかりではなく、学生達が学習したすべての知識を
総動員させて、内化した知識を外化することができるアクティビティである
と言えよう。ディクトグロス後の学生達の気づきの分析からもわかるように、
ディクトグロスを実施することにより、学生達は様々な気づきを得る。自分
の英語力の無さへの気づきや、それにより「勉強しよう」という意識を持つ
ようになり、何を勉強すればいいか自分で考えるようになる。アクティブ
ラーニングは、教師目線から、学生達を参加させるための授業と捉えられが
ちだが、学生目線に立った場合、学生達が学びたいと思う授業、やる気がで
る授業を常に考えるべきである。どのような授業を行うかは、教員ひとりひ
とりに任されていることであり、学生のやる気を引き出す授業を提供できる
ように工夫することが必須である。
　序論でも述べたが、文法学習において学生達のやる気を引き出すためには、
図５. 自己モニタータイプ内訳の推移
（言語教育エキスポ 2018　口頭発表資料）
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様々な工夫が必要だが、本論で有効性を検証してきたように、一つのツール
としてディクトグロスを取り入れることを提案したい。ディクトグロスのス
クリプトに学習させたい文法事項を盛り込むことにより、復元中または復元
後に文法のディスカッションが起こる。これを教師がうまく取り上げて、ク
ラス全員でその文法事項を話し合うようにさせれば、退屈になりがちな文法
授業が学生を巻き込んだ授業へと変化する。現在、一般英語のクラスで各ユ
ニットに必要文法事項を入れたディクトグロスを行えるテキスト『Taking 
Action』（金星堂）を使用して、学生達の状況を観察中である。概ね、どの
ユニットでも文法についての活発な意見交換が起きている。本論でもくわし
く説明してきたが、ディクトグロスは学生のレベルにあったディクトグロス
スクリプトを提供することで、どのレベルの学生達にも使用することができ
るアクティビティである。アクティブラーニング型授業が難しいと考えられ
がちな文法授業を活性化するひとつの手段として、ディクトグロスを取り入
れることを提唱する。ただし、学生達に「やる気」を引き出すアクティブ
ラーニングは単なる形式だけではなく、教師が「やる気」をもって授業を行
うことから生み出されるものであるということを付け加えたい。
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